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? Tijdschrift voor Onderwijsresearch. 16 (1991), nr. 3, pp. 206-168 De consistentie van schooleffectenin het basisonderwijs^ Roel J. Bosker* Faculteit Toegepaste Onderwijskunde, Vakgroep Onderwijsorganisatie en -management.Universiteit Twente ABSTRACT Are excellent schools excellent all the ume, independent of the criterion that is applied, and independentof the grade in which this effect is assessed? Reanalyzing research in this area gives some support to.what might bc called, the teacher effectiveness hypothesis: School effects might in fact bc tethereffects. In this study it is investigated whether pupils from two different grades of the same primaryschools perform alike according to the intra school between grades correlation using eight differentsucccss criteria. The results of the multidcvcl analyses on the data of almost 5,000 pupils from 300classes in 150 schools suggest some support for the teacher effectiveness hypothesis, but the resultsmight bc explained by other factors as well. Therefore it is furthermore investigated whether pupilsfrom different classes but in the same grades of the same
primary schools perform alike. The resultsfrom the analysis of the data of almost 500 pupils from 48 classes in 24 schools clearly support theschool effectiveness hypothesis. Some suggestions for further research arc given to isolate thoseschool factors that cause tcachcrs of the same school to bc equally succcssfull. INLEIDING In reviews van onderzoek naar schooleffectiviteit wordt vaak gewezen op het feit dat bevindin-gen vaak tegenstrijdig (Good & Brophy. 1986; Purkey &. Smith. 1983; Lugthart ct al., 1989;Scheerens. 1989) en soms nauwelijks tc rcpliccrcn zijn (Knuver. 1989). Als oorzaken wordenonder andere genoemd: inferieure onderzoeksopzetten cn inadequate stati.stischc modellen (e.g.Cuttancc. 1980; Ralph & Fenne.scy. 1983; Kreft. 1985; Aitkin & Longford. 1986). voorts dcvaak sterk vcrschilIcndc opcrationali.scringcn van schoolkenmerken, dc culturclc cn structureleverschillen tussen dc onderwijssystemen van dc landen waar dit soon onderzoek plaats vindt(e.g. Schccrcns'ct al., 1989; Lockheed & Longford. 1991).cn scctor vcrschillcn tu.sscn bijvoorbeelddc primaire cn secundaire cyclus van het
onderwijs (Bosker ct al.. 1989). Ecn nog meer voor dchand liggende verklaring voor deze tegenstrijdige bevindingen zou gevonden kunnen worden indc vaak sterk verschillende maten die als criterium voor schoolcffcctiviteit worden gehanteerd.Eén van dc vragen die uit deze bedenkingen voortvloeit is. of meer rcspccticvclijk mindersuccesvolle scholcn consequent meer respectievelijk minder succesvol zijn. Ecn tweede opvallende aspcct van het schoolcffcctivitcitsondcrzock betreft het niveau vandc cffcctivitcitsbcvordcrcndc factoren. Oakes (1987) stelt voor proccsindicatorcn voorde kwa-liteit van scholcn tc zoeken op dc domeinen &quot;acccss&quot;. &quot;press&quot; cn &quot;professionalism&quot;. Bij speci-ficatie blijkt het hier cchtcr tc gaan om instructiekenmerken. Zo verwijst &quot;acccss&quot; naar dcgelegenheid om tc leren, ofwel het onderwijsaanbod cn dc beschikbare leertijd. &quot;Press&quot; heeftbetrekking op dc positieve verwachtingen ten aanzien van dc leeropbrengsten, alsmede vcrwij.sthet naar dc primaire gcrichthcid op bereiking van dc cognitieve leerdoelen.
&quot;Professionalism&quot;tcnslonc heeft betrekking op dc instructicvaardigchcden van de Iccrkracht. Alhoewel dezekenmerken ook pendanten op schoolniveau hebben - men kan hierbij denken aan dc aggrcgatics ' Faculteit der Toegepaste Onderwijskunde. Universiteit Twente. POSTBUS 217. 7500 AE Enschcdc; E-mail: T0B0SKER@HENUT5.
? De consistentie van schooleffecten in het basisonderwijs 207 van deze variabelen tot het teamniveau - ontstaat de indruk uit het overzicht van Scheerens(1989), dat het toch in eerste instantie leerkracht- en instructiekenmerken zijn die bepalen of eenschool effectief is. In Bosker et al. (1990) wordt aangegeven dat het, althans in MAVO-scholen,inderdaad microvariabelen zijn die mesoverschillen in uitkomsten verklaren. Het zijn met an-dere woorden instmctie- en leerkrachtkenmerken die verschillen tussen scholen in hun op-brengsten verklaren, en niet zozeer verschillen tussen leerkrachten binnen scholen in de op-brengsten van hun onderwijs. De conclusie die daamit getrokken kan worden is, dat er kennelijktoch een schoolfactor werkzaam is. Een dergelijke factor leidt er bijvoorbeeld toe, dat leerkrachtenop dezelfde school in gelijke mate gericht zijn op prestaties. In dit artikel zal worden nagegaan of een dergelijke schoolfactor ook in het basisonderwijsaangetoond kan worden. Daarvoor zal een zwakke en een sterke bewijsvoering gepresenteerdworden. De zwakke bewijsvoering betreft het antwoord op de vraag of
leekrachten die opdezelfde school les geven aan verschillende jaargroepen even succesvol zijn. De sterke bewijs-voering betreft het antwoord op de vraag of leerkrachten die op dezelfde school aan dezelfdejaargroep lesgeven dezelfde opbrengsten hebben. Het onderscheid 'zwak' versus 'sterk' heeft,zoals zal blijken, betrekking op het aantal mogelijke ontsnappingsclausules waarmee tegenval-lende resultaten verklaard kunnen worden. Bij de zwakke bewijsvoering zijn dat er aanzienlijkmeer dan bij de sterke bewijsvoering. Eerst zal echter nader ingegaan worden op de keuze vaneen te hanteren effectmaat. CRITERIUMMATEN IN SCHOOLEFFECTIVITEITSONDERZOEK In de praktijk van het schoolcffcctiviteitsondcrzoek komt men, wanneer het blikveld gerichtwordt op leerdoelen dc cognitieve konc termijn betreffend (d.w.z. vastgesteld aan het eind vandc onderzochte instmcticpcriode). vier verschillende operationele definities van het begripschooleffect tcgcn:^ 1. het cffcct van de .school is dc gemiddelde ongecorrigeerde prcstaticscorc van dc leerlingen.Het gaat met andere woorden om ccn bruto prestatieniveau.
De legitimering van deze spc-cifickc operationalisering kan men ontlenen aan de di.scussic over cindtcmicn c.q. ccn minimumbeheersingsniveau. Hierbij gaat het om het door dc leerlingen behaalde congiticvc peil ongeachthun achtergrond respectievelijk initiële vaardigheden. 2. het cffcct van ccn .school is dc gemiddelde mate van 'ovcrachicvcmcnt' van dc leeriingen. Bijdeze opcrationali.scring wordt ccn voorspelling gedaan van dc leerprestaties van leerlingen.Deze voorspelling is gebaseerd op achtergrondkenmerken van dc leeriing als milieu vanherkomst, .sexe cn nationaliteit cn indicatoren voorde begaafdheid van dc leeriing (dc factoI Q.-toctsscorcs). Dc gemiddelde mate van afwijking van deze voorspelling vomit dan hetschooleffect. Dit is de meest gcbmiktc operationalisering in het onderzoek naar schooleffcc-tcn. het cffcct van dc school is dc gemiddelde leerwinst die leerlingen in ccn bepaalde tijdsperiodeboeken. Hier staat dc bruto leerwinst dus centraal. In dc praktijk werkt men niet metvcr.schilscorcs. vanwege hun intrinsieke onbetrouwbaarheid, maar met het verschil tussen dcop basis van initiële prestaties
voorspelde cn dc feitelijk geobserveerde prcstaticscorc. Hetprobleem bij deze operationalisering is dat crccn zekere periode afgebakend moet worden.Dc keuze valt meestal op ccn schooljaar. het cffcct van ccn school op haar leerlingen is dc gemiddelde leerwinst die deze leerlingenboeken, althans voor zover deze leerwinst niet tcmg te voeren is op a.scripticvc leerling--kenmerken cn dc iKgaafdhcid van dc leeriing. Het gaal met andere woonlcn om dc netioIccrwin.u die dc leerlingen gemiddeld b(Kkcn. ^'•kc definitie heeft zijn voonj cn tcgcns. Formeel gesproken is dc enige juiste definitie van ccn&quot;choolcffcct dc leerwinst die leerlingen in acht jaren basisonderwijs boeken. Het constmercn^an instmmcntcn die het prestatieniveau bij cnircc in cn bij het verlaten van dc school kunnen
? 208 R.J. Bosker vaststellen, is echter ten principale onmogelijk. Gewerkt wordt echter aan een benadering vandit principe middels het vaststellen van groeicurves van leerlingen met behulp van een volgensitem respons theorie geconstrueerd leerlingvolgsysteem (Moelants et al., 1990; Bosker & Scheerens,1991; Raudenbush, 1989; v.d. Bergh & Kuhlemeier, 1991). Vooralsnog zal in schooleffectiviteitsonderzoek echter in hoofdzaak gewerkt moeten worden met de vier genoemde maten. Naast deze verschillende operationaliseringen moet bovendien nog het onderscheid naarkennisdomeinen worden gemaakt. Zowel in het primair als het secundair onderwijs bestaat ereen voorkeur voor onderzoek naar effecten op het gebied van reken- respectievelijk wiskunde-prestaties enerzijds en de (moeder)taalprestaties anderzijds. De effecten van basisscholen oprekenprestaties blijken over het algemeen twee keer zo groot te zijn als de effecten op taaiprestaties.Het voordeel van de rekenprestaties is dus empirisch gezien te rechtvaardigen doorde verwijzingnaar het feit dat het hier kennelijk om een schoolse
vaardigheid gaat. Het voordeel van de meerdoor de thuissituatie beïnvloede taaivorderingen is echter, dat het hier een kennisdomein betreftdat als voorwaardelijk gezien kan worden voor de vorderingen in de overige schoolvakken. In het onderhavige consistemie-onderzoek zullen acht effectmaten naast elkaar gehanteerdworden: twee kennisdomeinen en vier verschillende manieren van operationalisering. EERDER ONDERZOEK NAAR CONSISTENTIE VAN SCHOOLEFFECTENIN HET BASISONDERWIJS Onderzoek naar het bestaan van een schoolfactor omvat verschillende aspecten. Enerzijds be-treft dit de stabiliteit van schooleffecten in de tijd (verschillende leerjaren, verschillende uit-stroomlichtingen). Anderzijds betreft het de equivalentie van schooleffecten zoals bepaald bijverschillende groepen leeriingen^ van een zelfde lichting of zoals bepaald met behulp van ver-schillende vakspecifieke operationaliseringen van het concept 'schooleffect'. De begrippen'stabiliteit' en 'equivalentie' kunnen gevat worden onder het meer algemene begrip 'consistentie'.In eerder onderzoek naar consistentie van
effecten in het basisonderwijs zijn verschillendeaspecten aan de orde gesteld. In een onderzoek van Van Batenburg (1990) komt de vraag aan de orde of effecten vanbasisscholen over een aantal jaren gemeten, dus bij verschillende uit.stroomlichtingen, stabielzijn. Gemeten over drie opeenvolgende jaren bleken dc bruto schoolcffectcn voor rekenen, taalen informatieverwerking te correleren tus.sen de .59 (informatieverwerking 1986-1987) tot .68(rekenen 1986-1987). Blok & Eiting (1988), die de PPON-data heranalyseerden, onderzochten de vraag of hetuitmaakt welke aspect van taal als criteriummaat in onderzoek naar schooleffecten gekozenwordt. Ze presenteren correlaties van .60 en hoger tussen dc bruto .schoolgemiddelden voorschrijven cn lezen, maar eveneens correlaties van .35 cn lager tussen diverse toetsboekjes methet taakaspect constant. Uit het reeds eerder aangehaalde onderzoek van van Batenburg 0990).die eveneens bruto schooleffectmaten analyseerde, komen samenhangen (i.c. Pearson product-moment correlaties) tussen diverse vakgebieden (informatieverwerking, rekenen cn taal)
naarvoren die systematisch boven de .80 liggen. Wanneer de data die van Batenburg presenteertgebruikt worden om één, van tijd en vakgebied onafhankelijke, schoolfactor op te sporen metbehulp van een factoranalyse, dan verklaan een dergelijke bruto schoolfactor 69.6 percent vande variantie in bruto .schooleffecten. Bosker (1990). die netto Iccrwinstmaten analyseerde. lietvoor diverse criteriumvariabelen (non-cognitief, cognitief en loopbaanvariabelen) zien. dat dcware correlaties op schoolniveau tussen deze drie domeinen uitermate zwak cn soms zelfsnegatief zijn. Met name de vecl gcuitte veronderstelling dat .scholen die het op het affecticvcdomein goed doen dezelfde zijn als die scholen die op het cognitieve domein hoog .scoren (cf.Rutter et al., 1979) blijkt dus op drijfzand te berusten. Mandeville cn Anderson (1987) rappor-teerden correlaties tussen netto leerwinstmaten voor rekenen en taal van .60 voor jaargroep 2.eveneens .60 voor jaargroep 3 en .63 voor jaargroep 4. Bij dichotomisering in extreem goede
? De consistentie van schooleffecten in het basisonderwijs 209 scholen versus de rest blijken de overeenstemmingscoëfficiënten kappa voor taal en rekenenechter minder gunstig uit te vallen (.33 tot .53). Dezelfde auteurs hebben eveneens onderzoek verricht naar de consistentie van schooleffectenover de leeijaren één tot en met vier heen. Met mediane correlaties tussen de diverse leerjarenvan .06 voor lezen cn .13 voor rekenen vormen de resultaten echter een ernstig bewijs tegen deschooleffect hypothese. Als verklaring bieden deze auteurs echter de schoolspecifiekecurriculumopbouw. Volgens deze hypothese leggen sommige scholen in de eerste lectjaren ecnzwaar accent op leesvaardigheid, waama de instmctie in dit vak daarna geleidelijk een normalepositie in de curriculumopbouw inneemt. Bij andere scholen zou dit accent in latere leerjarengelegd worden. In ecn vervolgonderzoek is Mandeville (1988) nagegaan in hoeverre de nenoleerwinsteffecten van verschillende leerjaren over de tijd consistent zijn. In principe zou, wan-neer de veronderstelling over de curriculumopbouw correct is, de consistentie in de
tijd daarniet onder dienen te lijden. Deze resultaten zijn inderdaad meer in overeenstemming met degedachte van een achteriiggende schoolfactor, al blijven sommige correlaties met .35 tochuitermate laag. Tenslotte hebben Mortimore c.s. (1988) resultaten gepresenteerd, waamit direct nagegaankan worden in hoeverre parallelklassen van eenzelfde school even effectief zijn. Bosker &Scheerens (1989) becijferden ware correlaties van .46 voor rekenen in leerjaar 2 tot .93 inleerjaar 3 voor lezen. De resultaten samenvattend, is cr zeker empirische evidentie voor ecn 'schoolfactor'. Toch iscr genoeg mimte voor ecn alternatieve hypothese, dc leerkracht cffectiviteits hypothese: datbasisscholen verschillen wordt veroorzaakt door uitzondcriijke goede Iccrkrachtcn. In principeis er maar één dergelijke cxcclIcntc leerkracht in ccn basisschool nodig om het schooleffect, alsgecumuleerd effect van het onderwijs van acht jaargroep-docenten, positief tc laten afwijkenvan het gemiddelde. Deze hypothese lijkt zeker ondersteund tc worden door de mimtc die dcintra-class correlaties berekend op basis van het Monimore onderzoek tc
zien geven (.07 tot .54)voor kla.scffccten binnen ccn leerjaar binnen ccn school. ONDERZOEKSVRAGEN Aangezien dc resultaten van het onderzoek naar dc consistentie van schooleffcctcn niet eenduidigzijn. en wellicht vcnckcnd door dc culturclc cn stmcturclc kenmerken van het Amerikaanse cnBritse onderwijssysteem, zal nader onderzoek naar deze materie in dit artikel gepresenteerdworden. Daarbij staan de volgende onderzoeksvragen centraal: 1. In hoeverre komen jaargroepen van ccn zelfde basisschool overeen in hun effectiviteit? 2. In hoeverre komen parallclklasscn van ccn zelfde jaargroep van ccn zelfde basisschool overeenin hun cffcctivitcit? 3. In hoeverre vcrschillcn dc antwoorden op dc bovengenoemde ondcrzock.svragcn al naargelang het gehanteerde cffcctivitcitscritcrium? DE ONDERZOEKSOPZET Steekproef cn variabelen Een a-scicctc steekproef van 250 scholcn voor basisonderwijs vormt dc onderzoeksgroep.Leerlingen uit dc jaargroepen 6 cn 8 van deze scholcn kregen ccn voor- (aan het eind van groep5 rcspccticvclijk groep 7) cn ccn jaar later ccn natoets (aan het eind van groep 6
rcspccticvclijkgroep 8) voor taal cn rekenen. Bovendien werd van deze leeriingen bepaald: - dc verbale cn non-verbalc intelligentie - dc sociaal-cconomischc status - het geslacht - dc nationaliteit
? 210 R.J. Bosker Voor nadere details over de operationalisering van de variabelen, hun betrouwbaarheid envaliditeit zij verwezen naar Reezigt & Weide (1989). In deze groep bleken er 150 scholen aanwezig waarvan van meerdere leerlingen uit dejaargroepen 6 en 8 alle gegevens bekend waren. Op deze groep zal de vraag naar de consistentievan schooleffecten over jaargroepen heen onderzocht worden. Daarnaast bleken er 24 scholen tezijn met parallelklassen (16 in groep 6 en 8 in groep 8), waarvan van meerdere leerlingen perklas eveneens alle gegevens bekend waren. Op deze groep scholen zal de vraag onderzochtworden in hoeverre schooleffecten consistent zijn over parallelklassen heen. Alle variabelenzijn per jaargroep getransformeerd naar z-scores (met gemiddelde O en variantie 1). Een drie-niveau model voor onderzoek naar consistentie Uitgangspunt voor de statistische analyse is, dat er een drietraps steekproef is getrokken (scho-len, daarbinnen klassen en daarbinnen leerlingen). Weliswaar zijn de tweede en derde trap(leerjaren of klassen respectievelijk leerlingen) niet echt a-select
getrokken, maar dit kan danals een steekproef in de tijd beschouwd worden: het onderzoek had ook twee jaar later uitgevoerdkunnen worden bij andere lichtingen en/of bij andere jaargroepen. Als gevolg van de drietrapssteekproeftrekking zijn de onderzoek.seenheden statistisch gezien niet onafhankelijk van elkaar,er is sprake van een natuurlijke clustering van de data (c.f. Aitkin et al., 1981). Leerlingen die indezelMe klas zitten lijken op elkaar, aangezien ze hun leerkracht gemeenschappelijk hebben;leerlingen die op dezelfde school zitten maar in verschillende klassen lijken op elkaar omdat zehun schoolomgeving delen. Juist deze afhankelijkheid van de waamemeningen vormt de basisvoor het te hanteren statistisch model (c.f. Aitkin & Longford, 1986; Goldstein, 1987; Raudenbush& Bryk. 1986). Dit model kan als volgt uitgeschreven worden (onderstreepte symbolen indicerenrandom variabelen of random coëfficiënten): waarbij : de toets .score van leeriing i in klas j van school kßflj^ : het klasspecifieke intercept : de klasspecifieke coëfficiënt voor de regressie van y op XXj.^ : een predictor variabele op
leeriingniveau (de voonoets bijvoorbeeld): het residu op leerlingniveau mei variantie a] Voortswaarbij : het schoolspecifieke interceptUoji : het residu op klasniveau mei varianiie o^^ en tenslotte (3)ßook = ßooo + Jiookwaarin : de grand meanv^ : hel residu op het schoolniveau mei variantie o^^
? De consistentie van schooleffecten in het basisonderwijs 211 Analoog aan (2) en (3) kunnen klas- en schoolspecieke residuen en varianties voor de randomcoëfficiënt onderscheiden worden. Voor onze definitie van consistentie zijn echter alleen^uo ®vo benodigd. Deze parameters geven achtereenvolgens weer hoeveel van de onver-klaarde variantie moet worden toegeschreven aan de klas (of jaargroep) en de specifieke schoolwaar een leerling zich bevindt. De consistentie wordt vervolgens gedefinieerd als de tussen-klassen binnen-scholen correlatie p, welke parameter aangeeft of de school danwel de klas (ofjaargroep) de belangrijkste determinant van het leerlingfunctioneren is: Met behulp van (1) tot en met (4) kunnen puntschauingen gegeven worden voor deconsistentieparameters. Er zijn echter steeds slechts twee klassen per school op basis waarvanCT^o geschat moet worden. In het parallelklassen-onderzoek zijn er bovendien slechts 24 scholenop basis waarvan aj^ geschat moet worden. Deze schattingen zullen dus met een redelijk grotestandaardfout gepaard gaan. Om deze reden zullen ook 90%
betrouwbaarheidsintervallen ge-construeerd worden voor de consistentieparameter p. Daarvoor moet de standaardfout voor (5berekend worden. De geschatte variantie van ^ is te bepalen met behulp van de delta-methode(Bishop et al.. 1975, 486 e.v.): ^uO (5) _4öuO 1 SEol, + jG^o+o^o) (a^o+CT^o)' waarin SEa^ en SEo;^ de geschatte varianties zijn van respectievelijk ojg en b]^.* RESULTATEN Consistentie tussen leerjaren Allereerst wordt ingegaan op dc vraag in hoeverre jaargroepen van dezelfde school overeenkomen'n hun onderwijsopbrengsten. Voor de volledigheid wordt informatie over dc regressiegewichtengegeven, zodat men voor dc cffcctivitcitsmatcn 'ovcrachicvcmcnt' cn 'netto Iccrwin.st' kannagaan voor welke covariaten effecten zijn uitgezuiverd. Bovendien wordt dc grootte van dcvarianticcomponcntcn vermeld, op basis waarvan immers dc consistcniicparamctcrs geschatmoeten worden. Tenslotte wordt eveneens aangegeven in hoeverre cr sprake is van heterogenebinncngrocpsrcgrc.ssics (verschilt het cffcct van ccn covariaat van groep lot groep). Weliswaarzijn deze gegevens niet benodigd voor hel
antwoord op dc door ons gestelde vragen, maar hetillustreert in elk geval dat ccn cffcclicvc school niet voor clkc leeriing even cffccticf hoeft tczijn (cf. Kreft & dc Leeuw, 1991). Ten aanzien van dc rekenprestaties blijken bij dc cffectmatcn waar correctie voor de invloedVan covariaten plaats vindt alle voorspellers in het model opgenomen tc kunnen worden, metuitzondering van dc nationaliteit van dc leerling (zie Talwl 1). Dc 'ovcrachicvcmcnt' school-cffccimaat bijvoorbeeld, meet dus het cffcct van dc school op dc leerling voor zover dit nietnicer is tc herleiden op het geslacht, het milieu van herkomst cn het I.Q. (pcrformaal zowel alsVerbaal) van die leerling. Bovendien blijkt het cffcct van meerdere covariaten tc verschillentus.scn dc 3(X) onderzochte klassen: dc grootte van het cffcct van dc school op de leeriing hangtniet andere woorden af van bijvoorlKcId diens .score op dc voonoets. Opvallend is voorts dateen kwan van dc variantie in rekenprestaties zich bevindt tu.s.scn klassen. Van dit kwan wordtongeveerde helft verklaard doordc factor 'school' (zie Tabel 2). Dc voor dc populatie gc.schattc consistcnticparameters
wijken aanmerkelijk af van dc doorMandeville (1988) gevonden inconsistenties. Voorts blijkt, dal dc consistentie van dc .school-effecten afneemt naarmate cr ccn meer stringente definitie van het cffcctivitcitsbcgrip gchan-
? 212 R.J. Bosker Tabel 1. Regressiegewichten en geschatte varianties voor rekenprestaties in twee verschillende leerjaren(aantal leerlingen: 4658; aantal klassen: 300; aantal scholen: 150). bruto 'over- leer- netto effect achiev.' winst leerwinst predictoren: sexe -.08 -.08 nationaliteit milieu .15 .10 I.Q.-verbaal .24 .15 I.Q.-performaal .30 .18 voortoets .57 .40 variantie-componenten leerling .75 .49 .50 .42 leerjaar .11 .07 .07 .06 school .15 .09 .06 .05 random effecten voortoets .004 .002 sexe .015 .010 milieu .010 I.Q.-performaal .008 covarianties voortoets'leerjaar -.016 -.011 sexe* leerjaar -.005 -.002 milicu'lecrjaar -.009 I.Q.-perf* leerjaar -.003 Tabel 2. De consistentie van vier verschillende schooleffecten voor rekenen over leerjaren heen: de tussen leerjaren binnen scholen correlatie. standaard- betrouwbaarheids- fout interval (90%) bruto schooleffect .58 .07 < .46 ; .69> 'overachicvement' .57 .07 < .45 ; .69> leerwinst .46 .08 < .34 ; .59> netto leerwinst .47 .08 < .34 ; .59> teerd wordt. Alvorens nader in te gaan op deze bevinding zal eerst worden onderzocht inhoeverre de resultaten voor taal corresponderen
met die voor rekenen.Bij taal zijn dezelfde covariaten benodigd als bij rekenen (zie Tabel 3). Dcleerwinst' school-effectmaat bijvoorbeeld, meet dus het cffcct van dc school op de leerling voor zover dit nietmeer is te herleiden op het geslacht, het milieu van hcrkom.st, het I.Q. (performaal zowel alsverbaal) cn dc score op de voortoets van die leerling. En ook nu blijkt dc grootte van hetschooleffect te variëren met kenmerken van dc leerling. Er zijn echter twee afwijkingen icnopzichte van dc analyses met betrekking tot de rekenprestaties. Ten eerste is dc variantie diezich tussen kla.sscn bevindt kleiner dan bij rekenen (ccn zesde voor taal versus ccn kwart voorrekenen). Voons valt op dat dc voortoets voor taal meer verklaan dan dc voortoets voor rekenen.
? De consistentie van schooleffecten in het basisonderwijs 213 Tabel 3. Regressiegewichten en geschatte varianties voor taaiprestaties in twee verschillende leerjaren(aantal leerlingen: 4658; aantal klassen: 300; aantal scholen: 150). bruto 'over- leer- netto effect achiev.' winst leerwinst predictoren: sexe .11 .05 nationaliteit milieu .18 .10 I.Q.-verbaal .42 .17 I.Q.-performaal .19 .07 voortoets .73 .58 variantie-componentcn leerling .83 .53 .38 .34 leerjaar .06 .05 .05 .04 school .13 .03 .02 .01 random effectcn voortoets .008 .010 I.Q.-pcrformaal .004 covarianties voortocts*lcerjaar -.018 -.015 I.Q.-perf leerjaar -.009 Tabel 4. De consistentie van vier verschillende schooleffcctcn voor Uial over leerjaren heen: de tussen leerjaren binnen scholen corrclatic. 0 standaard- betrouwbaarheids- fout interval (90%) bruto .schooleffect .69 .07 <.57;.81> 'overachievcment' .42 .09 < .28 ; .57> leerwinst .28 .09 <.13;.43> netto leerwinst .26 .10 <.10;.43> Maar ook na correctie blijkt sicchts ccn zesde deel van dc variantie zich tussen klassen tebevinden. In principe zal het dus lastiger worden hier consistentie van .schooleffcctcn tc vinden.
Uitgaande van het bruto schooleffect, blijken dc twee leerjaren van elke school relatiefgezien redelijk overeen tc .stemmen in hun cffcctivitcit (zie Tabel 4). Dit cchtcr wordt groten-deels veroorzaakt, zo blijkt bij dc andere schoolcffcctmatcn, door overeenkomsten tussen dcleerjaren binnen dc scholcn qua achtergrondkenmerken cn het instapnivcau van dc leerlingen.Ook nu blijkt, dat naamiatc dc definitie stringenter is. dc consistentie van het schooleffect sterkafneemt. Maar anders dan bij Mandeville (1988). is cr kennelijk KKh ccn duidelijke schoolfactoraanwezig. De resultaten laten zien dat zowel voor rekenen als taal dc leerkracht cffcctivitcits hypothesemeer ondersteund wordt dan dc school cffcctivitcits hypothese. Zoals bij dc inleiding echterreeds gesteld, kan ccn dccI van dc inconsistentie mogelijk tcnig gevoerd worden op dc school-spccifickc curriculumopbouw. Scholcn die tot cn met groep 6 reeds vccl vorderingen geboekthebben op het gebied van taal cn/of rekenen kunnen daarna met ccn relatief rustiger tempovolstaan. Daar kan bovendien ccn tweede verklaring aan worden toegevoegd. Deze heeft tc
? 214 R.J. Bosker maken met het feit, dat in de meer stringente schooleffectmaten correcties voor verschillen ininstroomniveau plaats vinden. Wanneer scholen duidelijke standaarden stellen zijn inconsistentiesin dat geval te verklaren uit variaties in de instroom. Zo zal bijvoorbeeld een jaargroep met eengemiddeld laag I.Q. meer 'overachievers' te zien geven dan een jaargroep met een gemiddeldhoger I.Q., althans wanneer dezelfde standaarden voor beide groepen worden nagestreefd. An-ders gezegd: scholen koersen volgens deze hypothese aan op hetzelfde eindprodukt ongeachthet leerlingpotentieel. In dit geval zal het bruto effect consistenter moeten zijn dan gecorrigeerdeeffecten. Dat nu is, zo laten de bevindingen zien, inderdaad het geval. Consistentie tussen parallelklassen Bij het onderzoek naar de consistentie van schooleffecten over leerjaren heen, waren er enkeleverklaringen voor de opgetreden inconsistenties. Bij een onderzoek naar de overeenkomstentussen parallelklassen van eenzelfde school zijn dergelijke alternatieve verklaringen mindervoor de hand liggend. In principe zullen
parallelklassen in hetzelfde tempo door het curriculumheen gaan. Een verschil in na te streven doelen ligt eveneens niet voor de hand. Verschillentussen parallelklassen binnen een school vormen dus een uitermate sterk bewijs voor de leerkrachteffectiviteits hypothese. Overeenkomsten daarentegen vormen een corroboratie van de schooleffectiviteits hypothese. Ook nu wordt voor de volledigheid informatie gegeven over regressiecoëfficiënten, varian-tiecomponenten en eventueel optredende heterogene binnengroepsregressies. De covariaten in het model zijn wederom met uitzondering van de nationaliteit van deleerling allen significante voorspellers van rekenverschillen tussen leerlingen (zie Tabel 5). De Tabel 5: Regressiegewichten cn geschatte varianties voor rekenprestaties in twee verschillende klassen vanhetzelfde leerjaar (aantal leerlingen: 485; aantal klassen: 48; aantal scholen: 24). bruto 'over- leer- nctlo effect achiev.' winstv. leerwinst predictoren: scxc -.15 -.12nationaliteit . milieu .19 .14 I.Q.-verbaal .23 .13 I.Q.-performaal .26 .17 voortoets .56 .40 variantie-componenten leerling .75 .54, .52 .44
klas .05 .03 .03 .(M school .23 .13 .10 .08 Tabel 6. Dc consistentie van schoolcrfccicn voor rekenen over Parallelklassen heen: dc tussen klassen binnen scholen correlatie. t> siandaard- betrouwbaarheids- * 'foui interval (90%) bruto schoolcffcct .81 .16 <.55; 1.00> 'ovcrachicvcmcnt' .80 .18 <.51 : 1.00> leerwinst .80 .19 <.48; I.00> nctlo leerwinst .69 .20 <.36: i.oo>
? De consistentie van schooleffecten in het basisonderwijs 215 netto schooleffectmaten beschrijven dus het effect van de school op de rekenprestaties van deleerling, voor zover deze niet zijn te herleiden op het geslacht, etc. De regressies zijn allemaalhomogeen, hetgeen dus duidt op een schooleffect dat voor alle leerlingen binnen een schooleven groot is.' De variantiecomponenten leveren echter duidelijk een ander beeld op dan bij hetleerjaren onderzoek. Nog steeds is een kwart van de variantie gelegen tussen klassen, maar nu isruim drie kwart van deze variantie aan de factor school toe te schrijven. De consistentieparameters nemen nog steeds af naarmate de definitie stringenter is, maarblijven verder onverminderd hoog (zie Tabel 6). Ook de betrouwbaarheidsintervallen indicerendat hier echt een schoolfactor werkzaam moet zijn. Ook nu wordt getracht deze resultaten eerstvoor het vakgebied taal te repliceren, alvorens de uitkomsten nader besproken zullen worden. De analyses voor taal monden in hoofdlijnen in hetzelfde resultaat uit als bij het leerjarenonderzoek (zie Tabel 7). Maar wezenlijk anders zijn de
schattingen voorde variantiecomponenten,hetgeen ook tot wezenlijk andere schattingen voor de consistentieparameters zal leiden. De consistentieschattingen voor het taaidomein (zie Tabel 8) zijn nagenoeg onovertrefbaarhoog: twee parallelklassen van eenzelfde school lijken sterk op elkaar in hun onderwijsoutputongeacht de gehanteerde effectmaat. Zowel voor taal als voor rekenen zijn de bevindingen een duidelijker bewijs voor de veron-derstelling van een werkzame schoolfactor dan uit de resultaten die uit het onderzoek vanMortimore c.s. (1988) afgeleid zijn blijkt. Men zou natuurlijk kunnen veronderstellen dat deparallelklassen sterke overeenkomsten vertonen juist dankzij het vastgelegde curriculum, ofjuist dankzij vastgelegde streefdoelen, of omdat de betreffende leerkrachten regelmatig onder-ling overleggen. Maar dat zijn verklaringen die erop wijzen dat een factor op het schoolniveau,dat wil zeggen een niveau hoger dan het niveau van de individuele leerkracht, ertoe leidt datleerkrachten hetzelfde bereiken. Tabel 7. Rcgressiegcwiclitcn cn gcsctiattc varianties voor taalprestatics in twee verschillende klassen
vanhetzelfde leerjaar (aantal leerlingen: 485; aantal klassen: 48; aantal scholen: 24). bnito 'ovcr- leer- netto cffcct achicv.' winst leerwinst predictoren: .sexe .15 .06 nationaliteit milieu .18 .11 l.Q.-vcrbaal .41 .13 I.Q.-pcrformaal .19 .08 voortoets .75 .62 variantic-componcntcn .37 .34 leerling .87 .56 klas .00 .00 .00 .00 school .14 .08 .04 .04 Tabel 8. De consistentie van schoolcffcctcn voor taal over Parallelklassen heen: de tussen klassen binnen .scholcn corrclatic. 0 standaard- betrouwbaarheids- fout interval (90%) br\ito schooleffect 1.00 .00 <1.00 ; 1.00> 'ovcrachicvcmcnt' 1.00 .00 <1.00 ; 1.00> leerwinst .99 .28 <.53; ; 1.00> ncuo Iccru'inst .33 <.43; ; 1.00>
? 216 R.J. Bosker DISCUSSIE In dit artikel is de vraag gesteld of schooleffecten de facto geen leerkrachteffecten zijn. Door teonderzoeken in hoeverre verschillende groepen (jaargroepen, parallelklassen) van een zelfdeschool in hun opbrengsten op elkaar lijken of juist van elkaar verschillen is getracht deze vraagte beantwoorden. Alhoewel bleek dat verschillende jaargroepen van een zelfde school qua effecten overeen-komsten vertonen, zijn de aanwijsbare verschillen groter. Voor zover er overeenkomsten zijnwijst dit op het bestaan van een schoolfactor. De vraag is echter waar de verschillen op teruggevoerd kunnen worden. Daarvoor zijn plausibele verklaringen gegeven: de curriculumopbouwdie van school tot school verschilt, het streven van scholen leerlingen tot bepaalde minimumeindtermen te leiden, en verschillen in instroomniveau tussen verschillende lichtingen leerlingen.De conclusie is echter eenduidig: wil men schooleffectiviteits onderzoek verrichten dan kanmen niet volstaan met een meting bij een willekeurige jaargroep. De meting van het effect zalgesitueerd moeten worden aan het einde
van het basisonderwijs. Dit is immers het cumulatiefeffect van alle voorgaande jaren. Lastig is alleen de vraag welke van de vier voorgesteldeeffectmaten dan gehanteerd moet worden. Leerwinst in het laatste jaar zegt immers niets overhet cumulatieve totale effect. Een voortoets meting bij entree in groep 1 is vooralsnog nietuitvoerbaar. Blijft slechts de mogelijkheid van de 'overachievement' benadering over. De ver-onderstelling is dan echter (cf. Madaus et al., 1980), dat I.Q. een stabiele persoonseigenschap is.Meijnen (1984) heeft echter laten zien dat het I.Q. schoolgevoelig is. Dat pleit dus voor een zovroeg mogelijke afname van de I.Q.-toetsen. Onderzoekers moeten dan echter wel over een zeerlange adem beschikken, alvorens ze tot een beantwoording van hun vragen kunnen geraken.Daarnaast blijft er natuurlijk het probleem van de eindtermen: leerlingen met een laag I.Q.kunnen 'overachievers' zijn zonder dat ze voldoen aan de standaarden. Tussen deze Scylla enCharibdus zal echter gevaren moeten worden. De sterkste bewijsvoering voor het be.staan van een schoolfactor aan de hand van het
aanto-nen van overeenkomsten tussen de opbrengsten van twee parallelklassen van eenzelfde schoolresulteerde in een positief resultaat. Pogingen deze consistente schooleffecten weg te verklarenresulteren impliciet of expliciet in een onderstreping van de gedachte dat er een schoolfactorwerkzaam is. Een volgende stap in het onderzoek zou hieruit kunnen bestaan, dat schoolkenmerkenworden aangeduid die deze consistent positieve of juist negatieve schooleffecten zouden kunnenverklaren. Kenmerken weinig effectieve scholen zich juist hierdoor, dat de leerkrachten op hungeheel eigen, autonome wijze omgaan met hun klas, terwijl op zeer effectieve scholen eenzekere mate van standaardisering van het instructiegedrag plaats vindt? Of is het wellicht zo, datop de minder effectieve scholen alle leerkrachten bijvoorbeeld minder hoge verwachtingen vanhun leerlingen hebben? De teleurstellende bevindingen van het jaargroepen onderzoek biedenechter eveneens aanknopingspunten voor onderzoek naar op schoolniveau gelegen conditione-rende kenmerken: welke organisatiekenmerken leiden ertoe dat
op sommige scholen de jaargroepenmeer op elkaar gelijken dan op andere? Zijn dat inderdaad'kenmerken van het curriculum, dewerking van standaarden, de intensiteit van het teamoverleg cn het onderwijskundig leiderschapvan de schoolleider? NOTEN 1. Het hier gerapporteerde onderzoek kwam tot stand dankzij ccn subsidie van het instiiuui voor onderwijs-onderzoek, SVO te Den Haag (project 0337). Met dank aan Hennie Brandsma, Anja Knuver, GerricReezigt cn Marga Weide van het RION, instituut voor onderwijsonderzoek van de Universiteit Gronin-gen, die hun data voor deze studie ter beschikking stelden, aan Marleen van Blanken die de data gereedmaakte voor dc analyses en aan Sebic Oosterloo die dc formules afleidde benodigd voor dc consUuctievan de bctrouwbaaihcidsinicrvallcn rond de intraclass correlatie. 2. Overigens is het natuurlijk even goed mogelijk analoge effectmaten voor lange termijn doelen en/ofaffectieve doelen ic formuleren.
? De consistentie van schooleffecten in het basisonderwijs 217 3. Psychometrisch gesproken, zijn de leerlingen eigenlijk de items van de schooleffectschaal (cf. Rowan etal., 1991). 4. Toepassing van de deltamethode maakt het mogelijk deze standaardfouten te berekenen uit de uitvoervan het software pakket VARCL, namelijk als 2 * sigma &quot; (standard error for sigma). Het softwarepakket ML3 geeft direct de standaardfouten voor de variantiecomponenten. 5. Dit is overigens, gelet op de eerdere analyses, gedeeltelijk artificieel: het aantal leerlingen en klassen inde steekproef is met 500 respectievelijk 48 le klein om lot significantie le kunnen besluiten. LITERATUUR Aitkin, M.. Anderson, D. & Hinde, J. (1981). Statistical Modelling of Data on Teaching Styles. The Journalof the Royal Statistical Society, Series A (General) 144, 419-461. Aitkin, M. & Longford, N. (1986). Statistical Modelling Issues in School Effectiveness Studies. The Jour-nal of the Royal Statistical Society, Series A (General) 149, Part 1, 1-43. Batenburg, Th. A. van Ó990). Variatie in schoolgemiddelden op de Cito-cindtocts basisonderwijs.
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